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要 約  
 

我が国の数学教育において，児童生徒が身に付けるべき学力をどのようにと

らえればよいだろうか。近年の数学的リテラシー論の展開にみられるように，

数学教育における学力観も明らかに変化してきている。  
本稿では，全国学力・学習状況調査中学校数学を対象に，調査問題から調査

の枠組みを反省的にとらえることで，枠組みには現れない小さな学力観の変化

を読み取ることを試みた。「方法知」や「他者と関わり合う力」への学力観の

拡張は，数学的に考える方法についての学習軌道の検討とともに，教室で行わ

れている活動に対する多角的な評価や，数学の言語性を視点とした検討の必要

性を示唆する。  
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１．はじめに 

我が国の数学教育において，児童生徒が身

に付けるべき学力をどのようにとらえればよ

いだろうか。近年の数学的リテラシー論の展

開にみられるように，数学教育における学力

観も明らかに変化してきている。 
平成 19 年の学校教育法の一部改正におい

て，学力の重要な要素は，1）基礎的・基本的

な知識・技能の習得，2）知識・技能を活用し

て課題を解決するために必要な思考力・判断

力・表現力等，3）学習意欲であるとされた（中

央教育審議会, 2008）。平成 19 年から実施さ

れている全国学力・学習状況調査（以下，全

国調査）では，これを受ける形で教科に関す

るペーパーテストと生活習慣や学習環境に関

する質問紙調査等を通して，我が国の児童生

徒の学力と学習状況に関する実態を明らかに

すべく，毎年実施されている 1）。 
無論，学力調査で測ることのできる学力は

育もうとしている学力（意図された学力）や
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実際に育まれた学力（達成された学力）の一

部ではあるけれども，その調査問題や問題作

成の枠組みを通して，我が国の数学教育にお

ける学力観の変化を読み取ることは可能であ

ろう。実際，全国調査の「活用」の問題は，

新しい時代に求められる「数学的に考える力」

についてのビジョンやプロセス志向の学力観

を問題の形で提示し，学習指導要領の改訂で

指導内容に位置づけられた数学的活動の具体

的像を示唆している（清水, 2012）。 
このような大きな学力観の変化に埋もれる

形で，小さな学力観の変化を見過ごしてはい

ないだろうか。本稿の問いは，このような素

朴な問いであり，実際に出題された調査問題

をもとに全国調査の枠組みを反省的にとらえ

ることが主眼である。そのためにまず，我が

国の数学教育における大規模学力調査の系譜

を辿ることから始めたい。そして，調査の枠

組みの変容という大きな学力観の変化とは別

に，調査の枠組みと調査問題とのズレを読み

取ることで，小さな学力観の変化を明らかに

したい。 
 
２．我が国における大規模学力調査の変遷 

戦後日本で実施されてきた大規模学力調査

は，昭和 31 年に文部省によって開始された

「全国学力調査」に端を発する。そして，昭

和 56～58 年度，平成 5～7 年度に実施された

文部省の「教育課程実施状況に関する総合的

調査研究」，平成 13 年度と 15 年度に国立教育

政策研究所によって実施された，小・中学校

「教育課程実施状況調査」へと続く。これら

の調査では，主として学習指導要領の内容に

対応した当該学年の調査問題が出題されてい

る（清水, 2012）。 
一方，これらの調査に対し，平成 16 年度に

実施された「特定の課題に関する調査」は，

「学習した算数・数学を問題の解決に用いた

り，その過程を説明したり，得られた結果を

一般化したりする際などに用いるアイデアや

方法に関することについて，学習状況をとら

える調査がほとんどなされていない」（国立教

育政策研究所, 2006, p.2）ことを背景に，数学

的なプロセスに焦点を当て，全国的な規模で

実施された初めての調査であるといえる。こ

の調査では，「日常事象の考察に算数･数学を

生かすこと」や「算数･数学の世界で事象を考

察すること」，「論理的に考えること」などに

焦点を当てて「数学的に考える力」の評価が

意図された（国立教育政策研究所, 2006）。 
平成 19 年度から実施されている全国調査

は，我が国におけるこれら二つの大規模調査

の流れを受け継ぐものとみることができる。

全国的な学力調査の実施方法等に関する専門

家検討会議（2006）の報告書（以下，『報告書』）

では，全国調査における調査問題の出題範

囲・内容について，各学校段階における各教

科等の土台となる基盤的な事項に絞った上で，

以下のように問題作成の基本理念を整理する

ことが適当であるとしている（p.7）。 
 

・身に付けておかなければ後の学年等の学

習内容に影響を及ぼす内容や，実生活に

おいて不可欠であり常に活用できるよう

になっていることが望ましい知識・技能

など（主として「知識」に関する問題） 
・知識・技能等を実生活の様々な場面に活

用する力や，様々な課題解決のための構

想を立て実践し評価・改善する力などに

かかわる内容（主として「活用」に関す

る問題） 
 

このうち，主として「知識」に関する問題

（以下，「知識」の問題）は，基本的には学習

指導要領の内容に対応した内容志向の調査で

あり，「教育課程実施状況調査」の流れをくむ

調査であるといえる。また，主として「活用」

に関する問題（以下，「活用」の問題）は，数

学的に考える力の調査を意図した「特定の課

題に関する調査」の流れをくむプロセス志向
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の調査であり，小学校算数，中学校数学とも

に，専門家検討会議の『報告書』の中で示さ

れた，次のような数学的プロセスの評価が意

図されている。 
 

・ 物事を数・量・図形などに着目して観

察し的確にとらえること 
・ 与えられた情報を分類整理したり必要

なものを適切に選択したりすること 
・ 筋道を立てて考えたり振り返って考え

たりすること 
・ 事象を数学的に解釈したり自分の考え

を数学的に表現したりすること など 
 
中学校数学では，さらに，上記の数学的プ

ロセスを細分化した「主として「活用」に関

する問題作成の枠組み」（表 1）をもとにして，

それぞれの調査問題が生徒の「どのような」

活用力の評価を意図しているかをより詳細に

示している。この枠組みにおける αが，特定

の課題に関する調査の「日常事象の考察に算

数･数学を生かすこと」に，また βが「算数･

数学の世界で事象を考察すること」に主とし

て関連しているとみられる（清水, 2012）。こ

れらの枠組みやこれらの枠組みに基づいて作

成された調査問題は，たとえそれが測ろうと

している学力の一部であったとしても，我が

国の数学教育の目指す学力の姿を映す一つの

鏡と見ることができる。事実，全国調査の『解

説資料』（以下，『解説資料』）には，冒頭に次

のような一文が載せられている。 
 

（中略）調査問題の作成に当たっては，学

習指導要領に示されている内容が正しく理

解されるよう留意するとともに，児童生徒

に身に付けさせたい力として重視されるも

表１．主として「活用」に関する問題作成の枠組み（国立教育政策研究所, 2013） 

活用する力 文脈や 
状況 

主たる評

価の観点 
数学科 
の内容 数学的なプロセス 

α： 
知識・技能

などを実生

活の様々な

場面で活用

する力 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
実生活や

身の回り

の事象で

の考察 
 
 
 
他教科な

どの学習 
 
 
 
算数・数

学の世界

での考察 
 
 

 
 
 
 
数学的な

見方や考

え方 
 
 
 
 
数学的な

技能 
 
 
 
 
数量や図

形などに

ついての

知識・理

解 
 

 
 
 
 
 

数と式 
 
 
 
 

図 形 
 
 
 
 

関 数 
 
 
 
 

資料の

活用 
 

α1：日常的な事象等を数学化すること 
α1 (1) ものごとを数・量・図形等に着目して観察すること 
α1 (2) ものごとの特徴を的確にとらえること 
α1 (3) 理想化・単純化すること 

α2：情報を活用すること 
α2 (1) 与えられた情報を分類整理すること 
α2 (2) 必要な情報を適切に選択し判断すること 

α3：数学的に解釈することや表現すること 
α3 (1) 数学的な結果を事象に即して解釈すること 
α3 (2) 解決の結果を数学的に表現すること 

β： 
様々な課題

解決のため

の構想を立

て実践し評

価・改善す

る力 
 
 

β1：問題解決のための構想を立て実践すること 
β1 (1) 筋道を立てて考えること 
β1 (2) 解決の方針を立てること 
β1 (3) 方針に基づいて解決すること 

β2：結果を評価し改善すること 
β2 (1) 結果を振り返って考えること 
β2 (2) 結果を改善すること 
β2 (3) 発展的に考えること 

γ： 
上記α，β

の両方にか

かわる力 
 

γ1：他の事象との関係をとらえること 
γ2：複数の事象を統合すること 
γ3：多面的にものを見ること 
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のについての具体的なメッセージとなるよ

うに努めました（国立教育政策研究所 , 
2012a, p.1）。 

 
それゆえ，次章以降では，これら全国調査

の問題や問題作成の枠組みから，我が国の数

学教育における現在の学力観の姿を読み取っ

てみたい。 
 
３．全国調査にみる学力観 

（1）「知識」の問題 

専門家検討会議の『報告書』では，「知識」

の問題に盛り込まれる内容として，次のもの

を例示している（p.8）。 
 

算数・数学における主として「知識」に関

する問題については，整数，小数，分数等

の四則計算をすること，身の回りにある量

の単位と測定が分かること，図形の性質が

分かること，数量の関係を表すこと，変化

の様子を調べること，確率の意味を理解し

確率を求めること など 
 

このように，「知識」の問題で出題される内

容は，評価の観点でいえば「数学的な技能」

や「数量や図形などについての知識・理解」2）

に関わるものが中心となり（国立教育政策研

究所, 2012a, 2012b），測定や計算の技能，数や

図形の性質，数学的原理・法則の理解といっ

た，いわゆる数学の伝統的な学力観としての

内容知に関するものが主となる。 
しかしながら，実際の調査問題を見てみる

と，これらのカテゴリーには属さない新たな

問題が含まれていることが分かる。例えば，

平成 24 年度調査数学 A３（4）（以下，H24
中数 A３（4）のように略記する）では，方

程式の問題として，方程式を活用して問題を

解決する際の「手順」の理解を問う問題が出

題されている（図 1）。方程式を立てたり，解

いたりすること以外に，方程式の解が問題の

答えとして適切なものであるかどうかを調べ

ることの必要性と意味を理解しているかどう

かをみる問題である。また，証明に関しても，

例年，証明を書いたり，読んだりすること以

外に，証明の必要性と意味の理解を問う問題

が出題されており，例えば，H21 中数 A８で

は，実測や操作など帰納的な方法による説明

と演繹的な推論による証明とを対比する形で，

証明の意義の理解を問う問題が出題されてい

る（図 2）。 
このように，「知識」の問題にみる学力観は，

知識や技能という従来の「内容知としての学

力」だけでなく，それら知識・技能の必要性

やそれらを用いるための方法といった，いわ

ば「方法知としての学力」までも射程に入れ

たものといえよう。これは，『中学校学習指導

要領解説数学編』（文部科学省, 2008）にある，

次のような一節の具現化とみることもできる。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図１．H24 中数Ａ３（4）「解の適否」 
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数学の学習で大切なことは，観察，操作

や実験などの活動を通して事象に深くかか

わる経験を経ること，そして，これを振り

返って言葉としての数学で表現し，吟味を

重ね，さらに洗練させていく活動である。

（中略） 
こうした経験によって得られた数学的知

識そのものにも価値があるが，その際に身

に付けた知識を獲得する方法，また，知識

を構成する視点も重要である。これらは新

たな問題解決の有効な手がかりとなり，新

たな問題の発見につながるとともに，新た

な知識の獲得を促す源となる（p.26）。 
 

このような「内容知」から「方法知」への

学力観の拡張を，調査問題からも読み取るこ

とができる。 

（2）「活用」の問題 

次に「活用」の問題について見てみよう。

「活用」の問題で出題される内容は，評価の

観点でいえば，「数学的な見方や考え方」3）

に関わるものが中心となり（国立教育政策研

究所, 2012a, 2012b），そこで測ろうとしている

学力は，表 1 の問題作成の枠組みに端的に表

れているとみることができる。 
表 1 の枠組みでは，専門家検討会議の『報

告書』で示された「知識・技能等を実生活の

様々な場面に活用する力」が，α1：日常的な

事象等を数学化すること，α2：情報を活用す

ること，α3：数学的に解釈することや表現す

ることの 3 つに細分化されているが，この細

分化の背景には，数学教育学研究において古

くから議論され，用いられてきた「数学的モ

デル化」の過程（例えば，島田, 1977; 三輪, 
1983; 国立教育政策研究所, 2010）があること

は想像に難くない。 
また，専門家検討会議の『報告書』で示さ

れたもう一つの「様々な課題解決のための構

想を立て実践し評価・改善する力」について

も，表 1 の枠組みでは，β1（1）から β2（3）
までの 6 つの数学的プロセスに細分化されて

いる。この背景には，一般的な業務遂行モデ

ルとしての PDCA サイクルとともに，数学教

育学研究における「数学的問題解決」の過程

（例えば，Pólya, 1957; Schoenfeld, 1985）が横

たわっていると見ることができよう。 
これら「数学的モデル化」や「数学的問題

解決」の過程はともに，主として個人の思考

過程を記述した過程モデルであることは興味

深い。つまり，全国調査の枠組みは一見した

ところ，個人の数学的活動を展開する能力の

評価を意図しているようにもみえ，伝統的な

学力観もまた，基本的には個人の活動に着目

したものであったと思われるからである。し

かしながら，実際の調査問題を見てみると，

学力調査で意図されている評価は必ずしも個

人の活動だけに着目したものではないことが

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図２．H21 中数Ａ８「証明の意義」 
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分かる。例えば，H19 中数 B４では，他者の

構成した証明を評価し改善する問題（図 3）
が，また H20 中数 B４や H21 中数 B４では，

他者の立てた方針を基に証明を構成する問題

が出題されている。文字式に関しても，H25
中数 B６では，与えられた式を事象に即して

解釈する問題が出題されている（図 4）。 
これらの問題で意図されていることは，ま

さに，教室の中で行われている活動そのもの

の評価であり，数学的な表現を通して他者と

考えを交流したり，考えを発展させたりする

力としての，数学を言語として用いる力であ

る。換言すれば，数学的活動を社会的に展開

する力ともいえよう。このように，「活用」の

問題にみる学力観は，個人的な活動に留まら

ず，数学的活動の社会的な展開までもその射

程に入れているとみることができる。 
このような学力観の拡張は，世界的な学力

調査の潮流でもあり，2015 年に実施予定の

OECD/PISA 調査では「協調型問題解決能力」

が新たな調査項目に追加される方向で検討が

進んでいる。そこでは，批判的思考力やコミ

ュニケーション能力，コラボレーション能力

など，次代を担う人材が身に付けるべき 21
世紀型スキルを測定するための新たな枠組み

が検討されている（OECD, 2013）。我が国で

も，次期学習指導要領の改訂に向け様々な議

論がなされている中で，次のような力がこれ

からの社会において求められる資質・能力に

挙げられている（勝野ほか, 2013）。 
 

変化の激しい社会においては，学校で学ん

だ知識や技能を定型的に適用して解ける問

題は少なく，問題に直面した時点で集めら

れる情報や知識を入手し，それを統合して

新しい答えを創り出す力が求められている。

なおかつ，アイデアや情報，知識の交換，

共有，およびアイデアの深化や答えの再吟

味のために，他者と協働・協調できる力が

必須となってきている（p.12）。 
 

数学教育においても，「知識・技能等を実生

活の様々な場面に活用する力」や「様々な課

題解決のための構想を立て実践し評価・改善

する力」の両者に関わる力として，「個人で考

える力」から「他者と関わり合う力」への学

力観の拡張を，「活用」の問題を通しても読み

取ることができる。 
 
４．学力観の顕在化による可能性：学力調査

と授業実践への示唆 

以上でみてきたような学力観の拡張は，今

後の学力調査や授業実践に対し，どのような

意味をもつのであろうか。以下では特に 3 つ

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図４．H25 中数Ｂ６「碁石の総数」 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図３．H19 中数Ｂ４「証明の評価・改善」 
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の視点を採り上げて検討してみたい。 
（1）方法知を視点とした検討 

「知識」の問題における方法知に関連した

問題や「活用」の問題における方法や手順を

説明する問題の正答率が軒並み低い現状は，

教室において，数学的に考えるという行為自

身を対象とした議論がほとんど行われていな

い可能性を示唆している。また，H21 中数 A
８の結果（正答率 29.7％）にみられるように，

演繹，帰納，類推による推論の方法やその特

徴についての理解が十分でない現状を踏まえ

ると，方法知を視点としたカリキュラム上の

検討も必要であろう。数学的モデル化も含め，

数学的に考える方法について，どの時期に，

どの程度まで明示的に指導する必要があるの

か，ないのかなど，数学的に考える方法につ

いての学習軌道を，内容の系統とは異なる形

で検討する必要がある 4）。 
また，学力調査に関していえば，「知識」の

問題の中で，方法知を視点とする幅広い出題

の可能性を検討してみてもよいだろう。それ

は，数学的に考える手順や方法に限らず，例

えば，「負の数はなぜ必要か」や「どのような

場面で最頻値は使われるか」といった，数学

の必要性やよさに関する出題も考えられる。

全国調査の問題が，学習指導要領の理念を映

す一つの鏡であるならば，専門家検討会議の

『報告書』で示された基本理念の範囲の中で

どのような出題が可能か，検討の余地はまだ

残されているように思われる。 
（2）数学的活動の評価を視点とした検討 

前述したように，「活用」の問題にみる学力

観は，個人的な活動に留まらず，数学的活動

の社会的な展開までもその射程に入れている

とみることができる。それはまさに，教室の

中で行われている活動そのものの評価であり，

その点からみれば，数学的モデル化の活動も

また，社会的な側面からの評価を検討されて

しかるべきものであろう。 
数学的モデル化の授業では，教師が予め考

えていた（うまくいく）モデルだけを提示し

て進められる授業も少なくない。子ども自身

が数学的なモデルを考える中では当然，うま

くいかないモデルも出てくるはずであり，な

ぜうまくいかなかったのか，どうすればよい

のかという評価・改善に関する議論を行うこ

とが，モデル化の能力を高める上で必要であ

ろう。それゆえ，他者の考えたモデルについ

て，そのモデル化の際の前提を考えたり，そ

のモデルによる考察の限界を吟味したりする

ような活動の評価も考えられる。このような

活動も含め，教室での活動をどのように評価

するべきか，また，教室でのどのような活動

を評価するべきかといった視点からの検討は，

今後も引き続き行われるべきものであろう。 
（3）数学の言語性を視点とした検討 

数学的活動の社会的な展開における数学の

言語としての役割を考えたとき，児童生徒が

身に付けるべき力にはどのようなものが考え

られるであろうか。式の読み書きや証明の読

み書きは，当然その中に含まれるべきもので

あろうが，それ以外にも，目的に応じて適切

な表現を選択したり，表現を評価・改善した

りすることもまた必要な力であるといえよう。

例えば，集めたデータをもとに，自分の主張

を分かりやすく説明するにはどのようなグラ

フをどのように示せば効果的か，この場面で

は，表，式，グラフのどれを用いればよいか

など，場面や目的に応じて表現形式を選択し

たり，表現を評価し改善したりする活動の評

価も考えられる。現在の枠組み（表 1）では

主に α3（2）や記述式の問題によって，数学

的に表現する力の評価が意図されているが，

記述式の問題で測られる力はあくまで数学的

な表現力の一部であろう。その意味で，数学

的な表現を通して他者と考えを交流したり，

考えを発展させたりする際に必要となる表現

を適切に用いる能力は，α と β の両者に関わ

る新たな軸として設定されるべきものなのか

もしれない。このような，枠組みに関する数
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学の言語性を視点とした検討も，今後必要に

なるように思われる。 
 
５．おわりに 

本稿では，全国調査中学校数学を対象に，

実際に出題された調査問題から調査の枠組み

を反省的にとらえることで，枠組みには現れ

ない学力観の変化を読み取ることを試みた。

「方法知」や「他者と関わり合う力」への学

力観の拡張は，数学的に考える方法について

の学習軌道の検討とともに，教室での活動に

対する多角的な評価や，数学の言語性を視点

とした検討の必要性を示唆する。児童生徒の

学力の実態をよりよく把握し，学習指導の適

切な評価と改善の方向性を探るために，より

一層の努力が求められているといえよう。 
 
注 

1）東日本大震災の影響等により実施を見送ら

れた平成 23 年度調査を除く。 
2）小学校算数においては「数量や図形につい

ての技能」および「数量や図形についての

知識・理解」 
3）小学校算数においては「数学的な考え方」 
4）この点に関し，宮崎ら（2013）の取り組み

は先進的であり，中学校数学科において，

特に演繹的に推論することについての学習

軌道を理論的，実証的に検討している。 
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